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Ken Zeichner
Konzepte von Lehrerexpertise und 
Lehrerausbildung in den Vereinigten Staaten
Seitdem in den USA seit Mitte des 19. Jahrhunderts formale Programme zur Lehreraus-
bildung eingeführt worden sind, hat es kontinuierlich Debatten über das Wissen, die
Fähigkeiten und die Dispositionen gegeben, über die angehende Lehrer des öffentlichen
Schulsystems verfügen sollten. Als etwa einige Pädagogen damit begannen, an Normal-
schulen eine spezielle Ausbildung zukünftiger Lehrer für den Elementarunterricht 
durchzuführen, die auch eine Unterweisung in Pädagogik und Klassenführung beinhal-
tete, erhoben sich andere Stimmen, die meinten, dass es keiner weiteren Ausbildung der
zukünftigen Lehrer bedürfe – außer einen soliden Ausbildung in den Fächern, die man
zu unterrichten hat (Lucas 1999).
Im Verlaufe der Entwicklung der Lehrerausbildung in den USA hat es drei unter-
schiedliche Paradigmen zur Reform der Lehrerausbildung gegeben. Jedes dieser Para-
digmen betonte ein spezielles Konzept von Lehrerexpertise und eine damit zusammen-
hängende Antwort auf die Frage, wo und wie angehende Lehrer Expertise am besten
erwerben können (vgl. Zeichner 2003).1 Der Professionalisierungsansatz innerhalb der
Reformdiskussion hat immer die Notwendigkeit der Ausarbeitung einer Wissensbasis
für das Unterrichten in Form von Kompetenzen oder Standards betont, die sich auf vie-
le Aspekte des Unterrichtens beziehen. Dieses Reformparadigma hat die hohe Bedeu-
tung der professionellen, berufsbezogenen Inhalte in der Lehrerausbildung unterstri-
chen. Der Deregulierungsansatz hat dagegen immer die Bedeutung der zu studierenden
Fächer bzw. Unterrichtsinhalte sowie die sprachliche Kompetenz von Lehrern herausge-
stellt und geht zugleich davon aus, dass die berufsbezogenen Inhalte über Pädagogik,
Lernen, Unterrichtsführung etc. am besten ‚on the job‘, also im Sinne einer rein prakti-
schen Ausbildung erworben werden können – und nicht innerhalb einer formellen,
dem beruflichen Tun vorauslaufenden Lehrerausbildung. Die Befürworter des Deregu-
lierungsansatzes haben sich dafür eingesetzt, die staatlichen Prüfungen für den Zugang
zum Lehrerberuf abzuschaffen;2 zugleich plädierten sie für Alternativen zu herkömmli-
1 Obwohl es einige andere, aber ähnliche Formulierungen und Systematisierungen in der Literatur
zu den Ansätzen der Lehrerexpertise oder der Lehrerkompetenzen gegeben hat (z.B. Cochran-
Smith/Fries 2005; Feiman-Nemser 1990; Zeichner 1983; Liston/Zeichner 1991), deckt der in die-
sem Aufsatz gewählte Rahmen sowie die Unterscheidung der drei Ansätze die wichtigsten Diskus-
sionslinien zur Lehrerkompetenz in den Vereinigten Staaten ab.
2 In den USA ist jeder einzelne Staat – und nicht die Bundesregierung – für die Erziehungs- und
Bildungspolitik verantwortlich. Seit dem frühen 19. Jahrhundert haben die Staaten die Regulatio-
nen für die Zulassungen zum Lehrerberuf bestimmt. Obwohl also die Bundesregierung diesbezüg-
lich keine Autorität in den einzelnen Staaten hat, spielt sie eine zunehmend wichtigere Rolle in-
nerhalb des Schul- und Hochschulsystems, da sie die Gewährung von Bundeszuschüssen abhängig
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chen, hochschulbasierten Lehrerausbildungsprogrammen. Der dritte Ansatz schließlich,
das Paradigma der sozialen Gerechtigkeit, hat die Aufgabe der Entwicklung eines sozio-
kulturellen Bewusstseins und interkultureller Kompetenzen von angehenden Lehrern in
den Mittelpunkt gestellt. Lehrer müssten demzufolge dazu befähigt werden, der zuneh-
mend heterogener werdenden Schülerschaft gerecht zu werden. – In meinem Beitrag
möchte ich diese drei wichtigsten Positionen zur Lehrerexpertise in den Vereinigten
Staaten erörtern und dabei verdeutlichen, wie sie jeweils die Diskussion um Lehreraus-
bildung beeinflusst haben.
1. Reform der Lehrerbildung durch die Erarbeitung von Kompetenzen
 und Standards 
Seit dem frühen 20. Jahrhunderts wurden in den Vereinigten Staaten Anstrengungen
unternommen, eine „wissenschaftliche“ Grundlage für die Lehrerbildung zu schaffen.
Die Grundidee bestand und besteht darin, angehenden Lehrern das Wissen, die Fähig-
keiten und diejenigen Dispositionen zu vermitteln, die sich aufgrund von Forschungs-
ergebnissen für effektiven Unterricht als bedeutsam erwiesen haben. Eine der ersten
Bemühungen, ein solches wissenschaftsbasiertes Curriculum der Lehrerausbildung zu 
schaffen, war die Commonwealth Teacher Training Study, die in den Jahren 1925 bis
1928 an der Universität Chicago durchgeführt worden ist (Charters/Walpes 1929). In
dieser umfangreichen Studie, die von Saylor (1976) als „Tabellenorgie“ bezeichnet wor-
den ist, haben Forscher versucht, diejenigen Eigenschaften und Charakteristika effekti-
ver, erfolgreicher Lehrer auf unterschiedlichen Jahrgangsstufen sowie in unterschiedli-
chen Schulgemeinden herauszufinden, indem sie im ganzen Land Interviews mit Leh-
rern, Eltern, Schulverwaltern, Vertretern der Lehrergewerkschaften und Studenten und
Professoren der Pädagogik durchführten. Im Anschluss hieran wurde ein Gremium aus
21 Experten eingesetzt, das nach einer bestimmten Methode einen Konsens hinsichtlich
der Kennzeichen effektiver Lehrer finden sollte. Jedes der drei Merkmale wurde mit ei-
ner Liste von Indikatoren versehen. Einige Beispiele für solche Indikatoren waren:
" Anpassungsbereitschaft – Geht nicht zu Tanzveranstaltungen und spielt keine Kar-
ten, falls die Gemeinde dagegen eingestellt ist; 
" Takt – Kann gut mit wütenden Eltern umgehen; 
" Ruhe – Versucht nicht, durch lautes Sprechen die Lautstärke der Schüler zu über-
tönen.
Obwohl einige dieser Eigenschaften uns heute schmunzeln lassen, beinhaltet die gesam-
te Liste gleichwohl einige Punkte, die durchaus den gegenwärtig formulierten Standards
machen kann von der Erfüllung ihrer Wünsche seitens der einzelnen Staaten (Early 2000). So kann
sich etwa gegenwärtig ein Staat aus den mit dem „No Child Left Behind“-Programm verbundenen
Leistungstests zurückziehen, muss aber dann damit rechnen, dass substanzielle Teile der finanziel-
len Zuflüsse des Bundes wegfallen.
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für gute Lehrerarbeit entsprechen.3 Zusätzlich zur Erarbeitung einer Liste der Eigen-
schaften effektiver Lehrer führten die Forscher eine Arbeitsanalyse durch, indem sie
mittels postalischer Fragebögen Lehrer in 42 Staaten nach den von ihnen als effektiv be-
urteilten beruflichen Handlungsweisen befragten. Die Forschungsgruppe reduzierte die
mehr als 200.000 erhaltenen Aussagen auf eine Liste von 1.001 Aktivitäten, die in sieben
Felder aufgeteilt wurden. Hierzu gehörte auch Klassenführung und Unterweisung. Die
Beispiele, die effektives Lehrerhandeln illustrieren sollten, schlossen auch die Auswahl
der für eine bestimmte Klasse geeigneten Unterrichtsformen ein, aber auch die Auswahl
geeigneter Veranschaulichungen.
Der Grundgedanke bestand darin, dass die 83 Eigenschaften und 1.001 Aktivitäten
in die Lehrerausbildungsprogramme eingebaut werden würden und auf diese Weise die
bestehende Praxis der Lehrerausbildung verändert werden würde. Obwohl diese ganzen
Bemühungen nur sehr geringen Einfluss auf die Lehrerausbildungsprogramme in den
USA hatten, bilden sie einen Präzedenzfall, der bis heute das Denken über die Reform
der Lehrerbildung bestimmt. Die Methoden der empirischen Forschung und die Tech-
niken der Konsensfindung mögen raffinierter geworden sein, aber der Grundgedanke
bleibt: Es existiert ein berufsbezogenes Wissen, dass in die Lehrerausbildung einfließen
sollte und alle diejenigen Dinge einschließt, die von guten Lehrern gewusst und gekonnt 
werden sollten.
In den 1960er- und 1970er-Jahren dominierte die so genannten performance/com-
petency-based teacher education (P/CBTE) die Diskussion in den USA; allerdings wurde
nur wenig davon umgesetzt. Diese an konkreten Fähigkeiten orientierte Lehrerausbil-
dung wurde einer Lehrerbildung gegenübergestellt, bei der man ein staatlich reguliertes
Kurs- oder Seminarprogramm an Universitäten zu absolvieren hatte, um dann eine ent-
sprechende Lizenz zu bekommen. Bei P/CBTE-Programmen dagegen wurden Lehrer
nur dann für den Beruf zugelassen, wenn sie praktisch demonstrieren konnten, dass sie
über vorab definierte Kompetenzen auch tatsächlich verfügten (Gage/Winne 1975). „Im
Rahmen solcher kompetenzorientierten Programme sind die Leistungsziele – also, das,
was man Können muss – vorab in präziser Weise definiert. Der Student muss demonst-
rieren, dass er dazu in der Lage ist, Lernprozesse seiner Schüler zu befördern oder zu-
mindest ein solches berufliches Verhalten zu zeigen, von dem man weiß, dass es übli-
cherweise Lernprozesse befördert. Er ist verantwortlich dafür, dass er eine bestimmte
Kompetenzebene nicht unterschreitet, die für die Aufgabe des Unterrichtens essenziell
sind“ (Elam 1971, S. 1).
In derjenigen Version von P/CBTE, die in den 1960er- und 1970er-Jahren vor-
herrschte, bezog man sich sehr stark auf die behavioristische Psychologie und die Sys-
temtheorie, wobei die Kompetenzen häufig auf der konkreten Verhaltensebene definiert 
waren. Differenzierte Managementsysteme wurden aufgebaut, mit deren Hilfe die
3 Zum Beispiel sind Eigenschaften wie „Inspiration“, die Schüler dazu ermutigen soll, eigenständig
Problemlösungen zu finden, oder „Wachheit“, die es ermöglichen soll, sich rasch an die Denkwege
von Schülern anzuschließen, Eigenschaften eines schülerzentrierten Unterrichtens – ein Ansatz,
der sich in den gegenwärtigen Standards für den kompetenten Lehrer wieder findet.
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Kompetenzentwicklung von angehenden Lehrern erfasst werden sollten (McDonald
1973). Die Kompetenzen selbst basierten angeblich auf den Ergebnissen der empiri-
schen Prozess-Produkt-Unterrichtsforschung, die bekanntlich darauf ausgerichtet war,
spezifische Verhaltensweisen von Lehrern mit den Lernzuwächsen von Schülern zu ver-
knüpfen, wobei die Lernzuwächse üblicherweise mittels standardisierter Leistungstests
ermittelt wurden. Ein Hauptkritikpunkt an der damaligen P/CBTE bezog sich auf deren
lange Listen von Kompetenzen (Michigan State University hatte mehr als 1.500 in ihren
Programmen), die einer sehr fragmentierten Sichtweise von Unterrichten Vorschub leis-
teten und zugleich Unterrichten auf „Belehren“ begrenzten (Broudy 1973). Neben den
hohen finanziellen Kosten und dem immensen Zeitaufwand bei der Lehre selbst ist ein
weiterer Grund für den sehr geringen Umsetzungsgrad von P/CBTE darin zu sehen,
dass die Forschungsbasis für die anzustrebenden Kompetenzen sehr skeptisch beurteilt 
wurde. Heath/Nielsen umfassende Forschungsübersicht aus dem Jahre 1974 kam zu 
dem Ergebnis, dass im Grunde keine empirische Basis für die Verbindlichmachung von
Kompetenzen innerhalb von solchen Lehrerausbildungsprogrammen existierte.
Von den 1990er-Jahren bis heute ist P/CBTE wieder auferstanden, und zwar in Ge-
stalt einer leistungsorientierten Kompetenzerfassung im Laufe des Prozesses der Leh-
rerbildung, welche auf Standards basiert, die den Lehrerbildungsinstitutionen von staat-
lichen Stellen vorgeschrieben werden (Valli/Rennert-Ariev 2002; Zeichner 2005). Statt 
langer Listen von Hunderten von Kompetenzen, die ein angehender Lehrer beherrschen
muss, um eine Zulassung zum Beruf zu bekommen, wird gegenwärtig auf einige wenige
Standards gesetzt, die dann durch Wissenselemente, Fähigkeiten und Eigenschaften wei-
ter ausgearbeitet werden, wodurch wiederum die Standards näher definiert sind.
In den frühen 1990er-Jahren hat das Council of Chief State School Officers, der Ver-
band der höchsten Bildungsadministratoren aus den 50 Staaten der USA, ein Projekt 
gefördert, dass zu einem Set von Modell-Standards für die Lizensierung von angehen-
den Lehrern geführt hat, welches wiederum den einzelnen Staaten als Grundlage für die
Entwicklung von Kompetenzbeurteilungssystemen angehender Lehrer dienen sollte.
Diese Standards, die allgemein als die Interstate Teacher Assessment and Support Consor-
tium- oder INTASC-Standards bezeichnet werden (Council of Chief State School Of-
ficers 1992), sowie die auf dieser Basis entwickelten weiteren Standards für Unterrichts-
fächer wie Naturwissenschaften oder Mathematik, haben sehr starken Einfluss auf die
Entwicklung der Lehrerausbildung in vielen Staaten der USA genommen. Das ur-
sprüngliche INTASC-Dokument bestand aus 10 Standards, von denen jeder durch die
Benennung von Wissenselementen, Fähigkeiten und Dispositionen definiert war. Von
diesen 10 Standards wurde angenommen, dass sie einen gemeinsamen Kern von Wissen
und Fähigkeiten definierten, die von allen Lehrern erworben werden sollten. An diesen
gemeinsamen Kern sollten die Standards für die einzelnen Fächer und Schulstufen an-
schließen. Das Ziel war, dass möglichst alle diese verschiedenen Standards bei der Lizen-
sierung von zukünftigen Lehrern Berücksichtigung finden sollten.
Anders als noch in den 1970er-Jahren, in denen man eine solide empirische Basis für
die Standards in Anspruch nahm, wurden die INTASC-Standards von Expertengruppen
aus Wissenschaft und Praxis erarbeitet, die auf der Basis eines Konsens-Modells arbeite-
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ten, das sich im Grunde nicht sehr vom Konsensmodell der eingangs erwähnten Com-
monwealth Teacher Training Study aus den 1920er-Jahren unterschied. Die Experten-
gruppen erarbeiteten die Modell-Standards mit Blick auf die folgenden fünf zentralen
Annahmen über gutes Unterrichten aus, die vom National Board for Professional Tea-
ching Standards (NBPTS) übernommen wurden:
" Lehrer fühlen sich ihren Schülern und deren Lernen verpflichtet.
" Lehrer kennen ihre Unterrichtsfächer und wissen, wie man sie verschiedenen Typen
von Lernenden vermittelt.
" Lehrer sind für die Organisation und die Kontrolle (monitoring) des Lernens der
Schüler verantwortlich.
" Lehrer reflektieren systematisch ihre berufliche Praxis und lernen aus ihren Erfah-
rungen.
" Lehrer sind Mitglieder von Lerngemeinschaften zum Zweck der Unterrichts- und
Schulentwicklung.
Die 10 Modell-Standards des INTASC decken ein breites Spektrum von Aspekten des
Unterrichtens ab, wie z.B. Kenntnis der Fachinhalte, Wissen über Lernen, Entwicklung,
Unterrichten, Strategien der Schülerbeurteilung etc. Zwei Beispiele sollen dies verdeutli-
chen:
Standard 2: Ein Lehrer versteht, wie Kinder lernen und sich entwickeln und kann Lern-
gelegenheiten schaffen, die intellektuelle, soziale und persönliche Entwicklung unter-
stützen.
" Wissen: Ein Lehrer versteht, wie Lernen stattfindet – wie Schüler Wissen konstruie-
ren, Fähigkeiten erwerben und geistige Gewohnheiten entwickeln – und er weiß,
mittels welcher Unterrichtsstrategien er das Lernen der Schüler fördert.
" Dispositionen: Ein Lehrer ist bereit und in der Lage, die Stärken seiner Schüler als
Ausgangspunkt für weiteres Wachstum zu benutzen; die Fehler seiner Schüler ver-
steht er als Anlässe für weiteres Lernen.
" Handeln: Ein Lehrer richtet die Aufmerksamkeit der Schüler auf ihr ‚mitgebrachtes‘
Wissen, er verknüpft neue Ideen mit bereits vorhandenem Wissen, schlägt die Brü-
cke zur Erfahrungswelt der Schüler, bietet Gelegenheiten zur aktiven Entwicklung
und Erprobung von Ideen, Materialien und ermutigt Schüler, selbst Verantwortung
für ihr Lernen zu übernehmen.
Standard 3: Ein Lehrer weiß, wie die Schüler sich untereinander in ihren Zugängen zum
Lernen unterscheiden; er ist in der Lage, der Unterschiedlichkeit der Schüler im Unter-
richt gerecht zu werden.
" Wissen: Ein Lehrer versteht und erkennt unterschiedliche Zugänge zu Lernen und
Leisten, ebenso unterschiedliche Lernstile, multiple Intelligenzen und Leistungsmodi
und kann einen Unterricht gestalten, der an den Stärken der Schüler ansetzt und
diese weiterentwickelt.
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" Disposition: Ein Lehrer ist davon überzeugt, dass alle Kinder auf hohem Niveau ler-
nen können; beharrlich unterstützt er alle Kinder dabei Erfolge zu erzielen.
" Handlungen: Ein Lehrer versucht, das familiäre und kulturelle Umfeld seiner Schü-
ler zu verstehen und setzt dieses Verständnis ein, um seinen Unterricht mit der Er-
fahrungswelt der Schüler zu verknüpfen. (Zum Beispiel indem er ausdrücklich Ver-
bindungen zwischen fachlichen Inhalten und aktuellen Ereignissen in der Gemein-
schaft herstellt, oder indem er Aufgaben stellt, die eine Beziehung zu den Erfahrun-
gen und Kulturen der Schüler haben.)
Diese sowie auch die in vielen Staaten der USA auf dieser Basis entwickelten weiteren
Standards entsprechen einer reformpädagogischen Grundhaltung (pedagogical progres-
sivism; Labaree 2004) bzw. einer lern- und schülerzentrierten Sichtweise von Unterrich-
ten (Darling-Hamond 2000). Sie stellen die Anpassung des Unterrichts an den einzel-
nen Schüler sowie ein verständnisorientiertes Erarbeiten von Unterrichtsinhalten in den
Mittelpunkt. Zahlreiche Lehrerausbildungsprogramme in den USA haben dementspre-
chend differenzierte Kompetenzbeurteilungssysteme aufgebaut, die im Wesentlichen in
einer Dokumentation des Entwicklungsprozesses von Lehramtsstudierenden in Form
von netzwerkgestützten individuellen Portfolios festgehalten werden.
Eine andere Strategie zur Erarbeitung einer berufswissenschaftlich fokussierten Wis-
sensbasis für Lehrerberuf und Lehrerbildung besteht darin, unterschiedliche Schul- und
Bildungsexperten zu den verschiedenen Aspekten des Lehrerberufs (Didaktik, Lernen,
sozialer Kontext) zusammenzubringen und sie dazu anzuhalten, in einer einführenden,
narrativen Weise diejenigen Wissenselemente, Fähigkeiten und Dispositionen zu prä-
sentieren, über die ein Berufsanfänger im Lehrerberuf verfügen sollte. Ähnlich wie bei
den INTASC-Standards, so hat man sich auch hier teilweise auf Forschungsergebnisse
gestützt; wo solche Forschungsergebnisse nicht vorlagen, haben sich die Expertenrun-
den auf ihre eigene professionelle Wissensbasis verlassen. Die American Association of
Colleges for Teacher Education (AACTE), der größte Fachverband der Ed Schools in den
USA, hat in den 1980er-Jahren ein solches Projekt gefördert, welches dann zur Veröf-
fentlichung eines Buches geführt hat, in dem all diejenigen Dinge aufgeführt sind, von
denen man annahm, dass sie ein Anfänger im Lehrerberuf wissen und können muss
(Reynolds 1989).
Kürzlich hat die National Academy of Education (NAE) ein vierjähriges Projekt 
durchgeführt, in dessen Verlauf ein 27-köpfiges Expertengremium aus Theoretikern
und Praktikern sich auf einen umfangreichen Inhaltskanon verständigt, von dem es an-
nahm, dass ein Berufsanfänger ihn beherrschen muss, bevor er eigenverantwortlich un-
terrichtet. Der Bericht dieses Komitees (Darling-Hammond/Bransford 2005) spricht ei-
ne ganze Bandbreite von Themen an: Unterrichtsinhalte, Heterogenität der Schüler, Be-
urteilung, Klassenführung, Lern- und Entwicklungstheorien, Sprachentwicklung sowie
curriculare Planung.
Die in den entsprechenden Berichten von 1989 und 2005 ausgewiesene Wissensbasis
für Berufsanfänger könnte – wenn man es denn tun wollte – in eine Liste von Standards
und Kompetenzen transformiert werden. Ich habe im NAE-Komitee mitgearbeitet.
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Dort wurde auch der Wert unseres Berichts für eine interne Evaluation der Lehrerbil-
dung erörtert, einer Evaluation im Vergleich zu denjenigen Wissensbereichen, die wir in
unserem Bericht als essenziell für Berufanfänger ausgewiesen hatten. Ziel war es, Leh-
rerbildungsinstitutionen zu einer Art Selbst-Erforschung ihrer eigenen Arbeit zu veran-
lassen; genauso, wie sie schon beim AACTE-Bericht von 1989 Absicht war. Mittlerweile
hat Linda Darling-Hammond, eine der Vorsitzenden der NAE-Arbeitsgruppen, vor-
geschlagen, dass das in dem Bericht angeführte Wissen als eine Basis für bundesweite
Examina herangezogen wird, denen alle Absolventen von Lehrerausbildung sich zu un-
terziehen hätten, und dass es zugleich als Basis für die verpflichtende Akkreditierung
von Lehrerausbildungsprogrammen dienen soll (Darling-Hammond/Baratz-Snowden
2005).4
Obwohl noch nicht klar ist, was mit dem Bericht der National Academy of Education
(NAE) geschehen wird, ist es doch gleichwohl eindeutig, dass der Professionalisierungs-
Ansatz einen enormen Einfluss auf die Lehrerausbildungsprogramme in den USA ge-
habt hat. Im Jahre 2004 hatten 49 der 50 Bundesstaaten Standards für angehende Lehrer
erarbeitet (Spellings 2005). Die Anerkennung eines Lehrerausbildungsprogramms in-
nerhalb eines Staates sowie auch dessen nationale Anerkennung durch den National
Council for the Acccreditation of Teacher Education (NCATE), der die größere der beiden
Akkreditierungsinstitutionen ist, ist nur möglich, wenn eine Institution der Lehrerbil-
dung sehr ausführlich dokumentiert, welche Standards im Ausbildungscurriculum ab-
gedeckt sind und wie man ihr je individuelles Erreichen erfasst. In den USA ist eine re-
gelrechte Industrie entstanden, die sich der Produktion von netzbasierten, ‚elektroni-
schen‘ Lehrer-Portfolios widmet. In über 90% aller amerikanischen Lehrerbildungspro-
gramme werden sie als Form der Erfassung und Beurteilung des Grades des Erreichens
von Lehrerstandards für die Eingangsqualifikation eingesetzt.
2. Reform der Lehrerbildung durch eine Ausweitung der  
fachwissenschaftlichen Studienanteile und eine Begrenzung der 
 berufswissenschaftlichen Elemente 
Vor der Einführung formeller Programme zur Lehrerausbildung in den USA diente eine
klassische Allgemeinbildung (classical liberal arts education) als die einzige Vorbereitung
auf die Unterrichtstätigkeit (Borrowman 1965). Im Jahre 1930 hat Abraham Flexner,
der in den USA großen Einfluss auf die Medizinerausbildung genommen hat, eine Stu-
die zur Universitätsausbildung in den USA, Großbritannien und Deutschland veröffent-
licht, in der er eine Auffassung von Lehrerausbildung vertrat, die lange in direktem Ge-
gensatz zum Professionalisierungsansatz stand (Flexner 1920). Dieser Ansicht zufolge
4 Gegenwärtig ist eine bundesweit gültige Akkreditierung von Lehrerausbildungsprogrammen in
den meisten Staaten der USA freiwillig. Insgesamt bemüht sich etwa die Hälfte aller Lehrerbil-
dungsinstitutionen um eine solche Akkreditierung bei einer der zwei zuständigen Institutionen,
dem NCATE (National Council for Accreditation of Teacher Education) und der TEAC (Teacher
Education Accreditation Council).
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sind ein akademisches Wissen in den Unterrichtsfächern sowie allgemeine Intelligenz 
alles, was benötigt wird, um den Lehrerberuf auszuüben. Alles weitere Dinge, die man
als Lehrer braucht, könnten am besten im Verlaufe der Berufstätigkeit erworben wer-
den.5 „Warum sollte eine gebildete Person, die sich in Erziehungsphilosophie und Er-
ziehungspraxis auskennt, sich nicht selbst weiterhelfen können? Warum sollte man
während der prägenden Studienjahre die Aufmerksamkeit auf Trivialitäten und Anwen-
dungen lenken, mit denen der gesunde Menschenverstand sehr wohl zurechtkommt,
wenn die Zeit dafür gekommen ist“ (ebd., S. 99f.).
Diese Auffassung, der zufolge ein Wissen in den Unterrichtsinhalten, allgemeine In-
telligenz und sprachliche Fähigkeiten die entscheidenden Voraussetzungen für die Auf-
nahme des Lehrerberufs sind, hat mancherlei Konsequenzen.
Erstens gibt es seit den 1980er-Jahren in einigen Staaten Bemühungen zu einer Aus-
weitung der Allgemeinbildung und dem Studium der Unterrichtsfächer, wobei die An-
forderungen in den berufsbezogenen Studien reduziert werden. In einigen Staaten (z.B.
Texas) ist sogar per Gesetz die Zahl der berufsbezogenen Kurse in der Lehrerausbildung
(Erstausbildung) begrenzt worden (Imig 1988). Parallel zu diesen Bemühungen sind in
vielen Lehrerausbildungsprogrammen die Zugangsbedingungen sowie die Abschluss-
prüfungen verschärft worden. Gegenwärtig müssen in den meisten Staaten angehende
Lehrer auch eine akademische Prüfung in den Unterrichtsfächern ablegen, die sie später
unterrichten möchten. Sowohl die Anhänger des Professionalisierungsansatzes als auch
die Anhänger des Deregulierungsansatzes stimmen hinsichtlich der Bedeutung einer Er-
fassung des Wissensstandes in den Unterrichtsfächern überein. Der Dissens beginnt an
der Stelle, wo die Erstgenannten zusätzliche berufsbezogene Studienelemente einfor-
dern, die vor dem Eintritt in den Lehrerberuf und vor dem eigenverantwortlichen Un-
terrichten erfolgreich absolviert werden müssen. Darüber hinaus ist argumentiert wor-
den, dass die Ausweitung fachbezogener Studieninhalte noch keineswegs den Erwerb
von fachdidaktischem Wissen (pedagogical content knowledge) mit einschließe, wobei
man genau diesen Wissenstypus benötige, um sein Fachwissen an unterschiedliche
Schülergruppen vermitteln zu können (Shulman 1984). Aber trotz aller Bemühungen
um die Integration und Ausweitung der Fachstudien im Curriculum der Lehrerausbil-
dung haben gegenwärtig nur 47% aller Lehrer in den USA einen Hauptfach, also: Ma-
jor-Abschluss in dem Fach, das sie unterrichten (Spellings 2005).6
Eine andere Implikation des Deregulierungsansatzes ist darin zu sehen, dass seit den
1980er-Jahren eine Reihe von privaten Stiftungen, aber auch staatliche Bildungsverwal-
tungen und das Bundesbildungsministerium, sehr aktiv zu alternativen Ausbildungs-
und Zertifizierungsprogrammen ermuntert haben, in denen man eine Zulassung zum
5 Kürzlich ist von den Anhängern dieses Ansatzes als eine weitere Voraussetzung ein einwandfreies
polizeiliches Führungszeugnis definiert worden.
6 Dies ist teilweise dadurch zu erklären, dass in einigen Staaten der USA ein Fachstudium mit
Hauptfach- bzw. Major-Abschluss einfach nicht zu den Voraussetzungen für die Zulassung zum
Lehrerberuf gehört. Eine andere Ursache ist natürlich auch darin zu sehen, dass viele Lehrer nach
dem Eintritt in den Beruf fachfremd unterrichten, weil in der betreffenden Region Lehrermangel
herrscht.
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Lehrerberuf bei reduzierten Anforderungen an eine berufsbezogene Ausbildung vor
dem eigentlichen Berufseintritt bekommen kann. In einem Fall eines solchen Alterna-
tive-Programms haben Universitäten und Ed Colleges Programme für die Post-Bachelor-
Ebene erarbeitet, die sehr schulpraktisch ausgerichtet waren und sehr viel weniger be-
rufsbezogene Studien beinhalteten als eines der üblichen vier- der fünfjährigen Un-
dergraduate-Programme.
In den 1950er- und 1960er-Jahren hat die Ford-Foundation mehr als 70 Mio. Dollar
in Initiativen zur Entwicklung von an den Bachelor-Grad anschließende Postgraduate-
Programme mit einem vollständigen akademischen Hauptfach-Abschluss investiert 
(Stone 1968). Gegenwärtig nimmt ungefähr ein Drittel der Berufsanfänger den Lehrer-
beruf auf der Basis eines post-bachelor Master-Studiums auf (Feistritzer 1999), und in
einer aktuellen Übersicht werden 290 solcher Programme ausgewiesen (AACTE 2000).
Neben den von Universitäten und Colleges angebotenen alternativen Ausbildungs-
programmen existieren seit einigen Jahren auch solche Ausbildungswege, die von
Schulbezirken und privaten Anbietern bereit gestellt werden. „Teach for America“, das
„New Teacher Project“ and „Troops to Teachers“ (Feistritzer 2005) sind darauf ausge-
richtet, spezielle Interessentengruppen für den Lehrerberuf zu gewinnen wie z.B. Absol-
venten von Eliteuniversitäten oder pensioniertes Militärpersonal. Das vom Bund erlas-
sene Erziehungsgesetz „No Child Left Behind“ verlangt zwar von allen Lehrern, dass sie
bestimmte Zulassungsvoraussetzungen des Staates erfüllen, aber darüber hinaus gibt es
in den USA sehr große Unterschiede dahingehend, welche Voraussetzungen denn nun
erfüllt sein müssen. Eines dieser Programme (The American Board for the Certification 
of Teaching Excellence, ABCTE) wird gegenwärtig in fünf Staaten anerkannt. Es verlangt
lediglich das Bestehen von zwei schriftlichen Tests: einen im Bereich von Unterrichtsin-
halten, und einem anderen, der sich auf berufsbezogenes pädagogisches Wissen bezieht.
Eine vorauslaufende Lehrerausbildung ist bei ABCTE nicht notwendig.7
Einige Kritiker der an Colleges und Universitäten stattfindenden Lehrerausbildung
gehen so weit, die Abschaffung einer staatliche Prüfung und Lizensierung von Lehrern
zu fordern und den öffentlichen Schulen das Recht zu geben, diejenigen Personen ein-
zustellen, die sie möchten. Diese Kritiker behaupten, dass dadurch hohe Qualität errei-
chen lässt, da ja erfolglose Lehrer entlassen bzw. deren Verträge nicht verlängert werden
könnten (vgl. Hess 2001).
3. Reform der Lehrerbildung durch Ausbildung von kulturell kompetenten  
Lehrern, die für mehr soziale Gerechtigkeit arbeiten 
Seit den Anfängen der formalen Lehrerausbildung in den USA hat es immer eine Grup-
pe von Pädagogen gegeben, die Lehrerausbildung mit dem Ziel der Schaffung einer ge-
rechteren, menschlicheren Gesellschaft verbunden hat. Als Teil dieses sozialreformeri-
7 Die US-Regierung hat 35 Mio. Dollar ohne Ausschreibungsverfahren an ABCTE gegeben. Dies ist
Teil einer Strategie, alternative Wege zum Lehrerberuf zu fördern, die nicht an den Besuch von Ed
Schools etc. gebunden sind.
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schen, gerechtigkeitsorientierten Reformansatzes hat es seit dem frühen 19. Jahrhundert 
Lehrerbildungsprogramme gegeben, die darauf abzielten, Lehrer auf ihre Rolle als
Agenten gesellschaftlichen Wandels vorzubereiten ( z.B. Limbert 1934; McDonald 2005;
Oakes 1996; Smith 1980).
Gegenwärtig dominieren zwei Aspekte diesen reformorientierten, gesellschaftskriti-
schen Lehrerbildungsansatz in den USA. Erstens wurde angesichts der ethnisch und
kulturell immer heterogener werdenden Schülerschaft der öffentlichen Schulen in den
USA einerseits und der Dominanz der weißen, monolingualen Lehrerschaft andererseits
großer Wert auf die Entwicklung einer soziokulturellen Bewusstheit und interkulturel-
len Unterrichtskompetenz der angehenden Lehrer gelegt (vgl. Cochran-Smith/Davis/ 
Fries 2004; Zeichner/Hoeft 1996). Zweitens hat es verstärkt Bemühungen zur Gewin-
nung von Menschen unterschiedlicher Hautfarbe (individuals of color8) für den Lehrer-
beruf gegeben, und es sind spezielle Programme, die auf die Anwerbung von Minoritä-
ten ausgerichtet sind, ins Leben gerufen worden (Villegas/Lucas 2004).
In den letzten Jahren sind viele Veröffentlichungen zu denjenigen Eigenschaften und
Fähigkeiten erschienen, die man für „kulturell kompetentes Unterrichten“ benötigt. Ei-
ne Reihe von Forschern (z.B. Gay 2000; González/Moll/Armenti 2005; Haberman 1996;
Irvine/Armento 2001; Ladson-Billings 1994; Villegas 1991) konnten die große Bedeu-
tung solchen Wissens, solcher Dispositionen und solcher Fähigkeiten aufzeigen, die
über die üblichen Standards wie diejenigen der INTASC hinausgehen. Diese Forscher
haben z.B. die Notwendigkeit unterstrichen, dass Lehrer zur Förderung des Lernens der
Schüler dazu in der Lage sein müssen, an die von ihren Schülern in die Schule mitge-
brachten kulturellen Ressourcen anzuschließen und dadurch Brücken zwischen Familie
und Schule zu schlagen. Angehende Lehrer müssen lernen, wie sie etwas über die Kultur
und Gemeinschaften ihrer Schüler erlernen können und wie man dieses Wissen in das
Schulleben, in das Curriculum und in das soziale Leben der Klasse integriert. Einige
Lehrerausbildungsprogramme haben Standards entwickelt, die explizit auf den Aspekt 
der interkulturellen Unterrichtskompetenz bezogen sind. Ein Beispiel hierfür ist das
Evergreen State College in Olympia, Washington (Vavrus 2002). Im Folgenden möchte
ich Beispiele für Lehrerstandards geben, die sich auf die interkulturelle Unterrichts-
kompetenz beziehen; sie wurden im Rahmen eines nationalen Netzwerks zur Lehrerbil-
dungsreform erarbeitet (Urban Network to Improve Teacher Education), an dem auch
meine Universität mehrere Jahre teilgenommen hat:
" Wissen: Ein Lehrer versteht die Art der Lebensführung in denjenigen Gemeinschaf-
ten, aus denen seine Schüler kommen, er versteht, wie seine Schüler ihr Wissen an-
wenden und zeigen, wie sie Geschichten erzählen und wie sie mit Gleichaltrigen und
Erwachsenen umgehen.
" Dispositionen: Ein Lehrer erkennt bei allen Schülern Möglichkeiten des Lernens, an-
statt die Unterschiede zwischen Schülern als ein zu überwindendes Problem anzuse-
8 Die Bezeichnung „individuals of color“ bezieht sich in den USA auf Afroamerikaner, Hispanics,
Nachfahren der eingeborenen Amerikaner (native Americans) und Asiaten.
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hen. Ein Lehrer ist überzeugt davon, dass er einen wichtigen Beitrag zum Lernpro-
zess seiner Schüler leisten kann.
" Handlungen: Ein Lehrer ist dazu in der Lage, Aspekte der Fähigkeiten, der Erfahrun-
gen, der Kultur, der Formen sozialen Miteinanders, der Bedeutungsfelder und der
Gemeinschaftsressourcen in den Unterricht und das Klassenzimmer einzubeziehen,
sodass das Lernen der Schüler gefördert wird.
Es wird angenommen, dass ein solcherart kulturell kompetentes Unterrichten die Leis-
tungslücke zwischen den Schülern in den Schulen der USA verkleinern wird – eine Leis-
tungslücke, die dazu geführt hat, dass ärmere und farbige Schüler seltener Zugang zu 
guten Lehrern und zu einer qualifizierten Bildung erhalten (Education Trust 2000; Ko-
zol 2005). Parallel zu diesem Bemühen um ein kulturell kompetentes Unterrichten sind
viele der an Gerechtigkeit und gesellschaftlichem Wandel orientierten Lehrerausbil-
dungsprogramme darauf gerichtet, dass zukünftige Lehrer sich nicht nur innerhalb ih-
rer Schule, sondern auch im weiteren schulischen und gesellschaftlichen Kontext für so-
zialen Wandel engagieren.
Die Forschung hat einige derjenigen Faktoren herausgearbeitet, die sich in Leh-
rerausbildungsprogrammen bei der Vermittlung von Fähigkeiten zu kulturell kompe-
tentem Unterricht sowie einer an sozialer Gerechtigkeit orientieren Haltung bewährt 
haben. Hierzu gehört z.B., dass bei der Auswahl von Bewerbern darauf geachtet wird, ob
sie sich dem Lernen aller Schüler verpflichtet fühlen. Weiterhin sind sorgfältig beobach-
tete und ausgewertete schulpraktische Erfahrungen in multikulturellen Schulen und
Schulgemeinden wichtig, ebenso der Einsatz von Laien aus den entsprechenden Schul-
gemeinden bei der Vermittlung kulturellen und sprachlichen Wissens und die Vermitt-
lung von Unterrichts- und Beurteilungsmethoden an zukünftige Lehrer, die der kultu-
rellen und sprachlichen Vielfalt in den Schulen gerecht werden (Ladson-Billings 1995;
Zeichner/Hoeft 1996).
4. Schlussfolgerungen 
Die Geschichte der Lehrerbildung in den USA ist bestimmt vom ständigen Widerstreit 
der Anhänger der im Vorangegangenen erörterten drei Paradigmen der Lehrerexpertise
und der Lehrerausbildung. In den verschiedenen politischen und ökonomischen Phasen
des Landes sind immer wieder andere Konfigurationen aus dem Widerstreit der drei Pa-
radigmen entstanden. So hat etwa in Zeiten der schweren ökonomischen Krise oder von
Rassenspannungen der Ansatz der sozialen Gerechtigkeit stärkere Unterstützung gefun-
den (vgl. Liston/Zeichner 1991). Gegenwärtig, unter einer konservativen Bundesregie-
rung wie in den 1950er-Jahren, hat das Lager der Anhänger von Deregulierung viel Zu-
lauf. Der Professionalisierungsansatz ist konstant durchgehalten worden; seine Anhän-
ger waren und sind daran interessiert, die Lehrerausbildung aufwendiger zu gestalten,
d.h. zu verlängern und die Standards sowohl für den Zugang zur Lehrerausbildung als
auch bei ihrem Abschluss anzuheben.
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Sowohl Lehrerausbildungsprogramme als auch die Arbeit der Lehrer selbst sind
immer von Elementen aus allen drei Ansätzen beeinflusst worden. Gegenwärtig hat, wie
schon erwähnt, jedes Lehrerausbildungsprogramm in den USA ein kompetenzbasiertes
Beurteilungssystem integriert, welches auf Standards basiert, deren Beherrschung von
den Studierenden demonstriert werden muss – klarerweise ein Ergebnis des Einflusses
der Professionalisierungs-Anhänger. In den allermeisten Staaten der USA müssen Leh-
rerstudenten fachbezogene Prüfungen in ihren Unterrichtsfächern absolvieren, um zum
Lehrerberuf zugelassen zu werden – dies ist ein Ergebnis des Deregulations-Ansatzes.
Und schließlich haben der Staat und die Verantwortlichen der Lehrerbildung es seit den
1960er-Jahren erreicht, dass Aspekte der interkulturellen Erziehung in die Lehrerausbil-
dung integriert wurden – insofern hat sich auch dieser Ansatz ausgewirkt.
Die Staaten der USA unterscheiden sich hinsichtlich der Frage, in welchem Verhält-
nis diese drei Ansätze jeweils zusammen kommen. Eine Dimension des Unterschieds
besteht darin, in welchem Ausmaß einzelne Saaten nicht-traditionelle, alternative Wege
zum Lehrerberuf geöffnet haben. In Staaten wie Texas oder Kalifornien hat gegenwärtig
die Mehrzahl der neuen Lehrer den Weg in die Schule mittels solcher alternativer Zulas-
sungsprogramme genommen, alternativer Programme, bei denen Universitäten und
Colleges eine geringere Rolle spielen als zuvor. In einigen Fällen absolvieren angehende
Lehrer eine alternative Zulassung ohne jede Beteiligung von Colleges oder Universitä-
ten. In Wisconsin, dem Bundesstaat, in dem ich lebe, hat die Bildungsverwaltung das
Konzept alternativer Zulassungsprogramme klar abgelehnt – außer in Bereichen, in de-
nen Lehrermangel herrschte, und auch dort werden die Standards ebenso hoch gehalten
wie in den traditionellen Zugangswegen zum Lehrerberuf.
Gegenwärtig hat die Bush-Regierung auf der Basis des „No Child Left Behind“–
Bundesgesetzes die standardisierte Leistungsbeurteilung aller Schüler öffentlicher Schu-
len sehr in den Vordergrund geschoben. Gleichzeitig ist versucht worden, die Definition
von ‚erfolgreichem Unterricht‘ einzuengen: Erfolgreich sind nur solche Lehrer, die dazu 
in der Lage sind, die Testwerte ihrer Schüler zu steigern. Aber immer weniger Ressour-
cen werden zur Unterstützung dieses Testapparates und für die Weiterbildung der Leh-
rer in „effektiven Unterrichtsmethoden“ eingesetzt, die sich angeblich als besonders
wirksam zur Steigerung der Testwerte erwiesen haben. Trotz des Fehlens empirischer
Begründungen für diese Orientierung (vgl. Haney 2000; Sirotnik 2004) ist mittlerweile
die gleiche Logik auf Lehrerausbildungsprogramme angewandt worden: Wenn Colleges
und Universitäten weiterhin finanzielle Unterstützung für studentische Hilfe, Forschung
etc. von Washington erhalten wollen, müssen sie sich den bundesstaatlichen Anforde-
rungen an die Berichterstattung über ihre Lehrerbildung bzw. Lehrerbildungspro-
gramme beugen.
In den letzten Jahren hat das Bildungsministerium in Washington jährlich einen Be-
richt zur Lehrerqualität vorgestellt (vgl. zuletzt Spelling 2005), der auch statistische Da-
ten über die Erfolgsquoten von Lehramtsprüfungen für jeden einzelnen Staat beinhalte-
te. Jeder Staat muss einen Lehrerbildungsbericht erstellen, in dem die einzelnen Institu-
tionen der Lehrerausbildung nach ihren Erfolgsquoten in eine Rangfolge gebracht wer-
den; „low performing institutions“ werden benannt. Ebenso gibt es mittlerweile einen
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Trend, die Testdaten der Schüler, die von Lehrern aus den verschiedenen Lehrerbil-
dungsinstitutionen und -programmen unterrichtet worden sind, bei der Bewertung die-
ser Institutionen und ihrer Programme mit zu berücksichtigen. Es wird jedoch sehr
kostspielig sein, ein solches „Modell des Nachweises positiver Wirksamkeit“ (Ha-
mel/Merz 2005) flächendeckend zu installieren, wenn es wie vorgesehen zur Norm er-
klärt wird. Ebenso sind immense konzeptuelle und technische Probleme zu überwin-
den, bevor man dazu in der Lage ist, die Leistungsdaten von Schülern auf die spezifi-
schen Ausbildungsprogramme der Lehrer dieser Schüler zurückzuführen (McCaffrey
u.a. 2004).
Gleichzeitig mit der zunehmenden Bedeutung von Zulassungstests, die sich auf das
Wissen in den Unterrichtsinhalten beziehen, und der von der Bundesregierung und ih-
ren Unterstützern9 betriebenen Verkleinerung der Rolle der Hochschulen innerhalb der
Lehrerausbildung sind viele hochschulbasierte Lehrerausbildungsprogramme von staat-
lichen Stellen auf den Professionalisierungsansatz verpflichtet worden. Mittlerweile
wird kritisiert, dass die gegenwärtig zu beobachtende Hyperrationalisierung der Lehre-
raubildung (z.B. Johnson u.a. 2005) vermittels der bundesweit geltenden Akkreditie-
rung durch eine dominierende Organisation, die NCTAE, faktisch zu einer Qualitätsab-
senkung in der Lehrerausbildung geführt hat.
Parallel zur Auseinandersetzung zwischen denjenigen, die die pädagogische Erstaus-
bildung von Lehrern abschaffen und lediglich auf Unterrichtsfächer bezogene Wissens-
tests sowie ein polizeiliches Führungszeugnis als Voraussetzung für den Zugang zum
Lehrerberuf definieren, und solchen, die stattdessen ein vollständiges, an Standards ori-
entiertes Ausbildungsprogramm verlangen, sind viele Themen einer an sozialer Gerech-
tigkeit orientierten Lehrerausbildung in viele Ausbildungsprogramme integriert wor-
den. Dieser Trend ist einerseits durch entsprechende Berichte der Anhänger dieses An-
satzes bestätigt worden; er wird andererseits auch durch die konservativen Kritiker der
Curricula der Lehrerausbildung bestätigt, die der Auffassung sind, dass diese durch die
Thematisierung von Problemen sozialer Gerechtigkeit ihren Bezug zur Praxis des Un-
terrichtens selbst sowie auch viel von ihrem akademischen Anspruch eingebüßt habe
(vgl. Steiner/Rozen 2004).
Mittlerweile findet man kaum noch ein college- oder universitätsbasiertes Leh-
rerausbildungsprogramm in den USA, das nicht Elemente des Ansatzes der sozialen Ge-
rechtigkeit aufweist. Wie ich an anderer Stelle gezeigt habe (Zeichner, in Druck, b), wird
dabei nicht immer eindeutig klar, was mit „Unterrichten für soziale Gerechtigkeit“ ge-
meint ist, und die entsprechenden Programme weisen hinsichtlich der folgenden Di-
mensionen eine sehr große Vielfalt auf: (1) Man konzentriert sich entweder auf eine be-
stimmte Gruppe von benachteiligten Schülern (z.B. auf Afroamerikaner), oder aber
man möchte eine allgemeine interkulturelle Sensibilität und Kompetenz aufbauen. (2)
Manche Programme bringen die zukünftigen Lehrer in direkten Kontext zu speziellen
9 Ein Indiz für die unsichere Zukunft von Ed Schools innerhalb der Lehrerausbildung ist der Artikel
in der New York Times „Who needs education schools?“ von Hartocollis (2005); vgl. hierzu auch
Zeichner (in Druck, a).
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Schülergruppen, während in anderen Programmen lediglich Texte über andere Kultu-
ren und Milieus gelesen werden. (3) Das Programm fokussiert mehr oder weniger aus-
geprägt das Thema der interkulturellen Sensibilität im Unterricht verhält (Zeicher/ 
Hoeft 1996).
Trotz all dieser Entwicklungen und Veränderungen, die im Vorangegangenen be-
schrieben wurden, ist die Zukunft der an Hochschulen durchgeführten Lehrerausbil-
dung in den USA durchaus unsicher. Der Grund hierfür liegt in der Tatsache, dass zwar
insgesamt mehr als genug Lehrer ausgebildet werden, um alle Grund- und Sekundar-
schulen zu versorgen, dass andererseits und de facto aber in manchen innerstädtischen
Gebieten sowie in abgelegen Landesteilen ein Mangel an vollständig und berufsvorbe-
reitend ausgebildeten Lehrkräften besteht. Den ärmsten Schülern in diesen Regionen,
die häufig auch solche sind, bei denen im Elternhaus nicht Englisch gesprochen wird,
erhalten die am schlechtesten ausgebildeten Lehrer mit der geringsten Berufserfahrung
(Darling-Hammond 2001). Kritiker der Ed Schools machen geltend, dass eben deshalb,
weil diese das Land nicht mit den nötigen Lehrern versorgen könnten, dies eben von
anderen Institutionen übernommen werden müsse.
Eine große Bandbreite von Programmen der alternativen Zertifizierung von Lehrern
ist entstanden, um dem eben bezeichneten Lehrermangel abzuhelfen: reguläre staatliche
Lehrerbildungsinstitutionen bauen Spezialprogramme auf, Schulbezirke richten Quali-
fizierungskurse ein, und auch privatwirtschaftliche, an Profit orientierte Unternehmen
versuchen damit Profit zu machen (Zeichner/Schulte 2001). Wie die traditionellen, re-
gulären Lehrerausbildungsprogramme, so sind auch diese Substitutionsformen durch
eine große Vielfalt gekennzeichnet.
Die neueste Entwicklung, die sich parallel zum Anwachsen der Zahl alternativer An-
bieter von Lehrerausbildung abzeichnet, besteht darin, dass sich die Bundesregierung
nunmehr darauf konzentriert, Lehrer einzustellen, die „gerade gut genug“ sind, um ein
vorgeschriebenes, detailliertes Curriculum umsetzen zu können, welches darauf ausge-
richtet ist, am Ende höhere Leistungstestwerten zu erzeugen.10 Diese eingegrenzte
Sichtweise von Lehrerkompetenz, die allein auf die Fähigkeit zur Erhöhung der Testwer-
te der Schüler abhebt, ignoriert all diejenigen Aufgaben, die die Öffentlichkeit von den
Schulen und ihren Lehrern im Interesse der Kinder erwartet. Dies schließt anspruchs-
volle Lernformen ein, die sich auch auf kritisches, problemlösenden Denken, auf sozia-
les und ästhetisches Lernen sowie auf politische Bildung beziehen (Goodland 2004).
„Lehrer, die gerade gut genug sind“, brauchen in der Klasse nicht ihr Urteilsvermö-
gen einzusetzen oder ihren Unterrichtsstil oder die Inhalte an die Bedürfnisse der Schü-
ler zu adaptieren. Sie brauchen nicht reflexiv und analytisch zu sein; sie müssen nicht 
unbedingt aus der eigenen Erfahrung lernen oder etwas über die Kulturen und Lebens-
weisen ihrer Schüler wissen. Alles, was sie wissen müssen ist, wie man vorfabrizierte Un-
terrichtseinheiten abwickelt. Die Anhänger des Professionalisierungs-Ansatzes wie auch
10 Der Begriff „Lehrer, die gerade gut genug sind“, wurde von einem hochrangigen Mitglied des US-
Bildungsministeriums im Juni 2002 während einer Tagung über Lehrerqualität und Lehrerbildung
in Palo Alto, Californien, verwendet.
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die Verfechter einer um soziale Gerechtigkeit bemühten Lehrerausbildung haben ein
solches Verständnis von Lehrerarbeit immer massiv bekämpft. Dieser Kampf um die
Definition des guten, kompetenten Lehrers wird sicherlich weiter gehen, und zwar so
lange, wie sich die Anhänger der verschiedenen Ansätze zur Lehrerexpertise und Leh-
rerausbildung um die richtige Antwort auf die Frage streiten, worin die Arbeit eines
Lehrers besteht, was Lehrerkompetenz ausmacht und welche Ziele die Programme der
Lehrerausbildung erreichen sollen.
Abkürzungen
AACTE American Association of Colleges for Teacher Education
ABCTE American Board for the Certification of Teaching Excellence
INTASC Interstate New Teacher Support and Assessment Consortium
NAE National Academy of Education
NBPTS National Board for Professional Teaching Standards
NCATE National Council for Accreditation of Teacher Education
P/CBTE Performance/Competency Based Teacher Education
TEAC Teacher Education Accreditation Council
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